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Sieglinde Jornitz/Marion Polmanns 
„Schnel, breit, nach vorne“ 
Schnellese-Trainings als Meise unterm Uni-Pony 
 
 
I 
In Kooperation mit der Universität, an der wir arbeiten bzw. lehrten, bietet eine 
GmbH & Co. KG Kurse zum schneleren Lesen an. Die Universität stelt nicht 
nur für die Informationsveranstaltungen, von denen wir eine besuchten, Räume 
bereit, sondern auch für die Kurse selbst. Sie bilden ein Warensegment dieser 
Firma, mit dem sie auch, wahrscheinlich sogar vornehmlich, Beschäftigte in 
Unternehmen sowie Selbstständige zu erreichen versucht. 
Das „Career Center“ der Universität vermitelt dieses Angebot des „Lese-
trainings“ als einen  von  verschiedenen  Kursen, in  denen „Studierende,  Be-
schäftigte  und  Alumni“ „Zusatzqualifikationen“ erwerben  können.1  Solche 
seien, wie das Studium selbst, ein „Baustein[.] einer modernen Ausbildung“; 
das Studium wird damit unter dem Gesichtspunkt der Kariere nicht  nur als 
„wissenschaftliche  Qualifikation“  veranschlagt, sondern zugleich  wird auch 
erklärt, ohne weitere, zusätzliche Qualifikationen gereiche es nicht dazu, dass 
eine solchermaßen qualifizierte Person den „Anforderungen des Arbeitsmark-
tes und des Lebenslangen Lernens“ gerecht werden könne. 
Andere über das „Career Center“ vermitelte Angebote firmieren unter den 
Titeln „Führungstraining“, „Grundlagenwissen  Personalwesen“  oder auch 
„Das Persönlichkeitsexperiment: Wie du deiner Kariere einen Boost gibst“. 
Diese richten sich an Studierende etwa als zukünftige Entrepreneure.2 
Für das „Lesetraining“ und die mit diesem zu erwerbende „Zusatzqualifi-
kation“ gilt dies nicht in gleicher Weise, denn Studierende lesen (bereits) als 
Studierende. Im Rahmen des Studiums liest man nicht nur viel, sondern das 
Lesen von Texten ist für das Studieren konstitutiv: Texte können als der wich-
tigste Aggregatzustand gelten, in welchem uns wissenschaftliches Wissen zu-
gänglich ist. Lesen ist entsprechend die bedeutendste Form, sich mit den Ge-
danken von Vertretern und Vertreterinnen der studierten Wissenschaft zu be-
fassen. Das Angebot zielt also darauf, einen wesentlichen Teil des studenti-
schen Arbeitens zu verbessern. 
                             
1  Zitate hier und im Folgenden von: htp:/careercenter-jobs.de/index.php?site=zusatzq; [abge-
rufen am 31.03.2015]. 
2  Vorausgesetzt, dass etwa das „Grundlagenwissen Personalwesen“ nicht im Sinne eines Re-
petitoriums für BWL-Studierende bestimmt ist. 
ERZIEHUNG NEU 
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Wenn man sich fragt, welche Texte Studierende im Rahmen eines bspw. 
erziehungswissenschaftlichen  Studiums  mit  welchem  Ziel lesen, lassen sich 
u.a. folgende Setings unterscheiden: 
•  Diverse Arten von Theorietexten werden daraufhin gelesen, welche The-
sen sie enthalten, wie diese begründet werden, welche Prämissen dabei in 
Anspruch genommen werden, inwiefern die in ihnen dargelegte Argumen-
tation zu überzeugen weiß etc., 
•  Studienordnungen  oder ähnliche  Verwaltungstexte  werden  dagegen auf 
die in ihnen enthaltenen Regelungen gelesen und 
•  Arbeitsversionen selbstverfasster Hausarbeiten daraufhin, ob die für das 
Thema entscheidenden Punkte enthalten sind, ob nachvolziehbar und für 
den Leser bzw. die Leserin verständlich argumentiert wird, ob das Ver-
fasste  den  unterstelten  Erwartungen  wohl entsprechen  wird, sowie  mit 
dem Ziel, Rechtschreibfehler etc. auszubessern. 
Von diesen Varianten ist es die des Lesens von Theorietexten, die zu prakti-
zieren  von  den  Studierenden in  mehr  oder  weniger jeder seminaristischen 
Lehrveranstaltung verlangt wird. Üblicherweise als Vorbereitung auf Seminar-
sitzungen oder auch als Präparation für ein Referat; ggf., wie bei Lektüresemi-
naren, kommt dieser Art des Lesens auch in der Lehrveranstaltung selbst ein 
großer Stelenwert zu. 
Andere Formen „studentischen Lesens“ sind üblicherweise in Eigenregie 
zu betreiben. Das Dekodieren von Studienordnungen kann aber bspw. durch 
Beratung zum Studiengang unterstützt werden. Auch das redigierende Lesen 
der eigenen Texte volziehen Studierende im Normalfal auf sich gestelt; dabei 
wird vorausgesetzt, dass sie sich durch die Lektüre einschlägiger Texte ein dis-
ziplinär  gültiges  Muster  wissenschaftlichen  Argumentierens  und Schreibens 
als Maßstab erarbeitet haben.3 
Solange solche Formen der Beratung nicht verpflichtend werden, die Teil-
nahme an solchen Workshops nicht als Studienleistung anerkannt oder gar ein-
gefordert wird, wird Studierenden noch grundsätzlich unterstelt, dass sie lesen 
können und dass sie auch unterschiedliche Modi des Lesens beherrschen, also 
bspw.  die  Studienordnung anders lesen als einen  Roman  oder  die SMS eines 
Freundes. Gleichwohl ist davon auszugehen, dass das adäquate Lesen bspw. er-
ziehungswissenschaftlicher  Texte sich im  Studium erst entwickelt. Dazu er-
scheint es u.a. notwendig, diejenigen Fragen zu verstehen, mit denen zu befassen 
                             
3  Jedoch wird bundesweit mitlerweile regelmäßig eine Art Schreib-Camp erichtet, das sich 
„Lange  Nacht  der aufgeschobenen  Hausarbeiten“  nennt (siehe:  htps:/schreibnacht.word-
press.com/; [abgerufen am 27.05.2015]). Während dieser können die ihren Text noch entwi-
ckelnden, aber auch  die schon  mit  der  Endredaktion  befassten  Studierenden etwa  vom 
„Schreibzentrum Frankfurt am Main“ eine „individuele[.] Schreibberatung“ erhalten oder 
auch „einstündige Kurzworkshops zu den Themen Zeitmanagement und Argumentation be-
suchen“ (htps:/schreibnacht.wordpress.com/category/ schreibzentrum-frankfurt-am-main/; 
[abgerufen am 27.05.2015]). 
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sich ein erziehungswissenschaftliches Nachdenken von einem anders fokussier-
ten unterscheidet. Insofern ist das Lesen, welches Studierende im Rahmen eines 
erziehungswissenschaftlichen Studiums zu erlernen haben, nicht zu unterschei-
den von der Bewältigung der Aufgabe, eine pädagogische Denkform auszubil-
den. Es setzt die Fähigkeit, Buchstaben zu identifizieren, zu Worten zu syntheti-
sieren usw. voraus, erschöpft sich aber nicht darin. Das im Studium zu erlernende 
Lesen ist kein bloß formaler Akt, nicht bloß Mitel zum Zweck, sondern vom 
spezifischen Verstehen des studierten Faches selbst nicht zu trennen. 
Die  Voraussetzungen  dafür,  dass  Studierende sich lesend eine  wissen-
schaftliche Denkform aneignen, sieht die Promoterin bei der Informationsver-
anstaltung zum Schnellese-Kurs, die wir besuchten, nicht gegeben, da diese – 
wie die meisten Erwachsenen – auf Grundschulniveau läsen. Diese mangelnde 
Beherschung der Kulturtechnik müsse und könne jedoch überwunden werden, 
dann komme man „erfolgreich durchs Studium“ (Prospekt „Schneler lesen – 
klarer denken!“ von Improved Reading Germany). 
I 
Die „[k]ostenfreie Infoveranstaltung[.]“ (ebd.) versucht, einen Vorgeschmack 
auf den Kurs „Schneler lesen – klarer denken!“ zu geben, indem die Teilneh-
menden einen Test durchlaufen, mit dem ihr Ausgangsniveau des Lesens be-
stimmt werden kann, das im Kurs über gezieltes Training verbessert werden 
sol.  Worauf sich  dieses tatsächlich richtet  und  welches  Lese- und  Textver-
ständnis damit einhergeht, sol im Folgenden die Analyse dieses Papier-und-
Bleistift-Tests zeigen. 
Zunächst wird das aus mehreren zusammengehefteten DIN A4-Seiten be-
stehende  Dokument  naheliegender  Weise als „Verständnis-Test“ ausgewie-
sen.4 Da es in dieser Veranstaltung um ein zu verbesserndes Lesen geht, ist das 
hier zu prüfende Verständnis an Texte gebunden. Als Test prüft er das Ver-
ständnis in Form von Aufgaben. Ein Verständnis von etwas ist dann erlangt, 
wenn ein Sachverhalt so durchdrungen wurde, dass er in eigenen Worten dar-
gelegt werden kann. 
Das Verständnis eines Textes ist jedoch abhängig sowohl von der Textform 
als auch vom Erkenntnisinteresse, mit dem der Text gelesen wird. So kann ein 
Gedicht im Hinblick auf seinen ästhetischen Klang mußevol oder es kann lite-
raturwissenschaftlich auf seinen Zusammenhang von Form und Inhalt hin gele-
sen werden. Beide Zugänge zum Gedicht erfordern ein jeweils anderes Lesen. 
Während im ersten Fal das Lesen sich vor alem durch Rhythmik und Wortwahl 
                             
4  Dass der uns vorliegende Test einem solchen entspricht, wie er auch im Training verwendet 
werden könnte, deutet gleich auf dem Titelblat die Auforderung an, die „Test-Nr. in das 
dafür vorgesehene Feld des Ergebnisbogens“ einzutragen; ein solcher Bogen wird den Inte-
ressierten nicht ausgehändigt. Er ergibt auch nur Sinn, wenn dort mehrere Ergebnisse einge-
tragen werden können, bspw. um so die jeweilige Veränderung der Werte besser nachvol-
ziehen zu können. Dazu gibt es auf der Infoveranstaltung keinen Anlass, im Training ist dies 
aber notwendig. 
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tragen lässt, bedarf das Lesen im zweiten Fal eines analytischen Zugrifs, der im 
Lesen bereits darauf gerichtet ist zu klären, wie das Gedicht gebaut ist, um seine 
Wirkung zu entfalten.  Das  Lesen eines  begriflich-diskursiven, also  wissen-
schaftlichen Textes bedeutet wiederum, sich die spezifische Begriflichkeit zu 
erarbeiten, während das Romanlesen auf den Gang der Handlung fokussiert ist 
und das Zeitungslesen vor alem an der Informationsaufnahme von tagespoliti-
schen Geschehnissen orientiert sein wird. Lesen ist demzufolge immer mehr als 
das bloße Dekodieren der Buchstaben und führt ein Verstehen-Wollen in einer 
spezifischen Hinsicht immer mit. Diese Leseabsicht kann sich jedoch auch wäh-
rend des Lesens ändern; sei es, weil einen der Text wider Erwarten durch seinen 
Stil oder seine Geschichte mitreißt und dann nicht mehr zur sachlich-kühlen In-
formationsentnahme taugt, sei es, dass entgegen der Erwartung die Geschichte 
gerade nicht packend ist, sondern im Lesen die Frage virulent wird, warum der 
Text  nicht funktioniert  und zu einer  Analyse seiner  Konstruktion  gewechselt 
wird. D.h. Verstehen steht in einem begründbaren Verhältnis zu Textsorte und 
Leseabsicht. 
Nun werden beide Aspekte jedoch im Test der Infoveranstaltung nicht spe-
zifiziert, sondern die Testperson wird in eine difuse Erwartungshaltung versetzt, 
in  der es  nicht  gelingt zu  klären,  was  genau  gefordert  wird.  Wenn jedoch ein 
unbekannter Text mit einem nicht näher spezifizierten Erkenntnisinteresse auf 
Verständnis, das getestet wird, hin gelesen werden sol, dann bedeutet dies, im 
Lesen immer die Frage mitführen zu müssen, was möglicherweise als Verständ-
nis im nachfolgenden Test erfragt werden kann. So eingestimmt wird die Test-
person den Text eher langsamer als schneler lesen, um möglichst viel aufzuneh-
men bzw. ggf. Nicht-Abfragwürdiges aussortieren zu können. 
Doch die Promoterin der Veranstaltung weist die Teilnehmenden im wei-
teren Verlauf darauf hin, dass sie möglichst zügig den Text lesen solen, denn 
als erstes werde die Zeit gemessen, die man jeweils für die Lektüre benötige. 
Der Testbogen selbst lässt dies erst nach dem Text erkennen, indem diesem ein 
Blat folgt, das dazu aufordert: „Notieren Sie bite jetzt die Zeit!“ (im Original 
in Großbuchstaben; d. Verf.) Die Promoterin ist es, die die Uhr zu laufen be-
ginnen lässt und zugleich das Startzeichen zum Lesen gibt. Somit ist sie für die 
Durchführung des Tests konstitutiv; sie macht durch ihre Ausführungen den 
Zeitaspekt stark. Damit verwandelt sich jedoch der Verständnis-Test in einen 
Verständnistempo-Test.  Die  Testpersonen  müssen für  die  beiden  konträren 
Anforderungen eine Lösung finden. 
Hält die Testkategorie „Verständnis“ dazu an, sich auf den Textinhalt zu 
konzentrieren, so signalisiert das Laufen der Stoppuhr die Bedeutung der Ge-
schwindigkeit. Beides steht in einem spannungsreichen, wenn nicht sogar sich 
wechselseitig behindernden Verhältnis. Denn wer sich bemüht, schnel zu le-
sen, nimmt kaum ales auf, noch prüft er sein Verstehen des Aufgenommenen; 
wer dagegen den Text zu verstehen versucht, wird in der Folge langsamer im 
Lesen. 
Auf dem Titelblat des Dokumentes folgt der Test-Kategorie nicht der Name 
des Tests, sondern der Titel des zu lesenden Textes. Dieser lautet „Hier piept’s 
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nicht richtig“. Der Text ist der Wochenzeitung Die Zeit entnommen und wird 
mit Nennung der Autorin und einer Fußnote, die die akademische Technik des 
bibliographischen Verweises spiegelt, näher gekennzeichnet. Mit der Wahl des 
Textes  wird zugleich  deutlich,  dass es  nicht  wissenschaftlich speziel  werden 
wird, denn es handelt sich um keinen Text aus einer Fachzeitschrift, sondern um 
einen, der sich an ein breites Publikum wendet. Anders als bei den im Studium 
zu lesenden Texten wird hier weder spezifisches Vorwissen vorausgesetzt noch 
eine fachliche Denkform eingenommen. 
Aufälig ist, dass der Titel keinen Hinweis auf das Thema des nun folgen-
den Textes liefert. Er mischt zwei Redensarten und verändert diese, was für 
Titel in  Zeitungen  nicht  untypisch ist.  Verschniten  werden  die umgangs-
sprachlichen  Beschimpfungen „Bei  Dir  piept’s  wohl“  und „Du tickst  nicht 
richtig“. „Bei Dir piept’s nicht richtig“ taugt nur noch in abgemilderter Form 
als Beschimpfung; denn das Sprachspiel aus „Nicht-Piepen“ und „Richtig-Ti-
cken“ fält als schiefe Anwendung der Redewendung auf, ohne aber eine neue, 
überraschende Wendung hinzuzufügen. Die Beschimpfung verwandelt sich im 
Titel in die bewertende Beschreibung eines Zustands. Diese Phrasen, die sich 
jeweils an konkrete Personen richten, werden aber nicht nur vermischt, son-
dern sie werden auch dadurch verändert, dass sie auf ein lokalisierendes „Hier“ 
gerichtet werden; das „Nicht-richtig-Piepen“ wird in einen neuen Kontext ge-
setzt. Dieser wird jedoch mit dem „hier“ zunächst nur angedeutet, nicht aber 
näher  bestimmt.  Dies evoziert eine  Spannung,  die auf  den  Text  neugierig 
macht, ohne dass bereits angegeben würde, mit was er sich befassen wird. 
Im Rahmen eines Tests trägt jedoch ein solcher Titel weniger dazu bei, 
gespannt auf den nun folgenden Text zu sein, als die Testperson zu verunsi-
chern. Denn dieser bleibt dunkel, worauf sich ihr Verständnis richten könnte. 
Mit einem solchen Titel kann sich kein Vorverständnis einstelen, weil er zu 
ungenau ist. Das Bemühen der Testperson um ein solches geht ins Leere; sie 
muss sich auf ales gefasst machen. Testechnisch wird so gewährleistet, dass 
es erst mit dem Lesen und damit mit Beginn der Zeitnahme möglich wird, sich 
mit dem Thema des Textes zu befassen; dies wäre jedoch ohne Weiteres auch 
dadurch sicherzustelen, dass man den Titel nicht vorab bekannt gäbe. 
In dieser Testspannung sol nun der Text zügig gelesen werden. Aufälig an 
dem für die Infoveranstaltung gewählten Text aus Die Zeit ist, dass er nicht als 
Kopie des ursprünglich gedruckten Artikels zugänglich gemacht wird, sondern 
als präparierter Text. Denn ihm fehlen das übliche Layout in Spalten sowie die 
Zwischenüberschriften, die den Text segmentieren. Hinzugefügt wurde statdes-
sen nach jedem Abschnit ein Absatz, so dass der ins DIN A4-Format überführte 
Text den Testpersonen nicht als Bleiwüste gegenübertrit.5 Durch das Absetzen 
und  die  Tilgung  der  ursprünglich  vorhandenen sinnstiftenden  Unterteilungen 
stelt sich die formale Struktur über die Sinnstruktur des Textes. 
                             
5  Mit großer Wahrscheinlichkeit wurde der Text aus dem Internet kopiert. Hier werden Zeitungs-
artikel grundsätzlich von ihrem Zeitungslayout befreit und in Absätzen präsentiert. Alerdings 
werden  die  Zwischenüberschriften zur  besseren  Strukturierung erhalten;  vgl.:  www.zeit.de/ 
2008/41/N-Stotervoegel [abgerufen am 10.02.2015]. 
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Fängt dann die Stoppuhr an, Sekunden und Minuten zu zählen, ist die Test-
person gefordert, mit Blick über Wörter und Zeilen sich möglichst schnel eine 
Vorstelung davon zu bilden, was es im Text zu verstehen gibt, das dann im 
Test erfragt werden könnte. 
Bereits der erste Satz löst die thematische Leerstele auf, die der Titel hin-
terließ. Er lautet: „Manche Singvögel stotern.“ Nun weiß die zuvor im Unge-
wissen stochernde Testperson, worum es im Folgenden gehen wird und auch 
das iritierende Piepen des Titels kann bereits konkret und nicht metaphorisch 
auf die Laute der Singvögel bezogen werden. 
Die  Aufmerksamkeit sucht zugleich  nach  Antworten auf  mögliche, d.h. 
erwartbare  Verständnisfragen.  Dabei  wird  bereits  der zweite  Abschnit  des 
Textes als ilustrative  Ausschmückung  wahrgenommen  und eher  überlesen. 
Denn hier wird in anthropomorphisierender und an eine Kindergeschichte er-
innernder Art und Weise von „Erich“ berichtet, der sich durch „einen koral-
lenroten Schnabel, rostrote Bäckchen, eine schwarze Brust und weiß getupfte 
braune Flanken“ als „fescher Zebrafink“ erweise. In diesem Stil setzt sich der 
Abschnit fort und die auf abfragbares Verstehen gerichtete Aufmerksamkeit 
kehrt erst wieder zurück, als ein „Professor für Neurowissenschaften“ zur Ver-
breitung des Stoterns bei Singvögeln zitiert wird. 
Zwar zeigen die ersten Sätze des Textes der Testperson, dass keine Argu-
mentation zu einer Sache entfaltet, sondern in einer Mischung aus ilustrativ-
kindlicher Geschichte und eingestreuten Informationen etwas in unterhalten-
der Weise zur Tonsprache der Vögel ausgeführt wird. Zugleich steht jedoch 
das Lesen des Textes unter dem Gebot des Verständnisses und der Geschwin-
digkeit und führt die Frage mit, was im Test erfragt werden könnte und was 
nicht. So eignen sich für ein zu testendes Verständnis wohl nicht die ilustrati-
ven Passagen, sondern diejenigen, die etwas über den Sachverhalt miteilen. 
Sicher kann sich die Testperson darin jedoch nicht sein, so dass eine Unruhe 
beim Lesen erhalten bleibt. 
Mit der Suche nach möglichen Fragen für den nachfolgenden Test wird so 
etwas wie eine Leseabsicht substituiert. Gelingt eine solche Fragen identifizie-
ren Identifikation, kann diese auf das weitere Lesen angewendet werden; ge-
lingt dies nicht, bleibt die Absicht bis zum Ende des Textes diffus. Aufgrund 
der  Textstruktur  des Zeit-Artikels ergibt sich  keine  konzise  Darstelung  des 
Themas „Stotern bei Singvögeln“, sondern Passagen in erzählerischem Ton 
wechseln ab  mit  der  Darstelung  von  wissenschaftlichen  Erkenntnissen,  die 
über zitierte Experten vermitelt werden. Das, was das Lesen der Wochenzei-
tung bei der mußevolen Lektüre so angenehm macht, erschwert im Test die 
schnele  Verständnisaufnahme,  nämlich  der  wechselnde  Sprachstil,  der ein 
Thema nur aspektweise, aber nicht stringent darstelt. 
Ist der Text gelesen, mündet dies zunächst in die Feststelung, wie viele 
Wörter pro Minute gelesen wurden. Dieser Wert kann aus einer dem Test bei-
gegebenen Tabele entnommen werden, wenn die Zeit bestimmt wurde, die für 
das Lesen benötigt wurde. Was bedeutet es nun „Wörter pro Minute“ zu mes-
sen? 
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Es handelt sich zunächst um eine Einheit, die anderen ähnelt, mitels derer 
Geschwindigkeiten angegeben werden.6 So kann beim Platenspieler bspw. ge-
wählt  werden,  ob sich  der  Teler  mit  33  oder  45  Umdrehungen  pro  Minute 
(UpM)  dreht;  dabei  volzieht sich  diese  Geschwindigkeit  mit  der technisch 
möglichen Gleichmäßigkeit und wird nur zu Beginn und zum Ende hin jeweils 
gesteigert bzw. abgebremst, d.h. verringert. Eine LP dreht sich demnach nicht 
im Durchschnit mit 33 UpM, sondern der Teler ereicht diese Geschwindig-
keit und hält sie konstant, bis er wieder gestoppt wird. 
Dies ist beim Lesen nicht der Fal. Denn anders als beim technischen Ap-
parat ist es unwahrscheinlich, dass der Mensch eine derart gleichmäßige Lese-
geschwindigkeit erreichen kann. Und zwar nicht nur aus dem von den Kursan-
bietern angeführten  Grund,  dass  die  untrainierten  Leserinnen  und  Leser  mit 
ihren Blickbewegungen nicht konsequent den Text so kontinuierlich wie ein 
Platenteler aufnehmen und stat dessen unökonomisch vor- und zurücksprin-
gen, sondern auch weil der jeweilige Textbereich so lange fixiert wird, wie es 
nötig ist, um seinen Sinn zu erfassen, und der Blick erst dann zum nächsten 
Textsegment wandert. Demzufolge stelt die gemessene Einheit words per mi-
nute (wpm) einen reinen Durchschnitswert dar. 
Der Kursanbieter misst jedoch sowohl den Ist-Stand des Lesens als auch den 
durch Training optimierten Stand in dieser Einheit und überträgt damit die Logik 
gleichförmiger Bewegung auf den Menschen dergestalt, dass die Lesenden sich 
selbst im Hinblick auf ihre Augenbewegungen in einen technisch-gleichbleiben-
den Lese-Tempomat verwandeln solen, um die Geschwindigkeit des Lesens zu 
erhöhen. Denn nirgends wird der wpm-Wert als sich bloß rechnerisch ergeben-
der Durchschnit markiert. Die Promoterin des Angebots verspricht zudem, man 
sei nach dem Training in der Lage, die Lesegeschwindigkeit bewusst und varia-
bel zu gestalten. Ob man dann, ähnlich einem Platenspieler, in zwei Geschwin-
digkeiten lesen kann, oder ob man lernt, innerhalb der Befassung mit einem Text 
gezielt zu beschleunigen und gezielt zu verlangsamen, bleibt unklar. Dabei ist es 
fraglich, ob das Training den Teilnehmenden etwas Neues vermiteln kann; denn 
diese  werden  daran  gewöhnt sein,  Texte in  unterschiedlicher  Schneligkeit zu 
lesen. Dieser Tempowechsel ergibt sich sowohl aus dem jeweiligen Zweck, d.h. 
der Leseabsicht, als auch aus der Struktur des Textes selbst. Einerseits werden 
Gebrauchstexte schneler gelesen, weil sie auf der Suche nach den notwendigen 
Informationen „überflogen“  werden.  Hier  handelt es sich  um ein reduziertes, 
kursorisches Lesen, das über Buchstaben und Zeilen hinwegfliegt und nur dort 
landet, wo es zur Absicht passt. Andererseits erfordert das Lesen eines Gedichts 
oder das Lesen eines bspw. am Sprachspiel ausgerichteten Romans ein verlang-
samtes  Lesen,  weil  die  Textstruktur  nicht  den  gewohnten  Sprachregeln folgt, 
sondern diese bewusst stört, so dass der Leser oder die Leserin erst die unver-
trauten sprachlichen Formulierungen aufnehmen  muss. Es scheint also, als ob 
                             
6  Vgl. hierzu die Liste von verwendeten Einheiten dieser Form: htp:/acronyms.thefreedictio-
nary.com/e/Per+Minute; [abgerufen am 25.03.2015]. 
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die  Kursanbieterin etwas als  neu  verkauft, was sich  beim  Lesen immer schon 
ergibt: die Anpassung des Lesens an den Text. 
Nach der Feststelung der eigenen Lesegeschwindigkeit blätern die Kan-
didatinnen und Kandidaten im Dokument zur nächsten Seite, die mit „Frage-
bogen“ überschrieben ist. Der Verständnis-Test setzt sich somit aus verschie-
denen Komponenten zusammen, nämlich aus dem Text, aus der Tabelle zur 
Bestimmung der „Leserate WpM“ und dem anschließenden Fragebogen. 
Doch mit welchen Fragen werden die Testpersonen nun konfrontiert? Zu-
nächst einmal fält auf, dass es sich nicht um ofene Fragen handelt, sondern um 
insgesamt zehn Fragen im Multiple-Choice-Format mit jeweils vier verschiede-
nen  Antwortmöglichkeiten,  von  denen eine auszuwählen ist.  Während  ofene 
Fragen Antworten einfordern, die den eigenen Zugrif auf die Frage in Form der 
Formulierung ganzer Sätze erforderlich und möglich machen, lässt das Multiple-
Choice-Format den Antwortenden alein die Möglichkeit, aus den bereits formu-
lierten Antworten auszuwählen. Die Antwort kann keine individuele Bearbei-
tung der Frage mehr zeigen, sondern wird auf eine Wahl reduziert. 
Die meisten der zehn Fragen, die hier im Test gestelt werden, konzentrieren 
sich auf spezifische Aussagen im Text. Es wird nach dem Inhalt des Zebrafin-
ken-Gesangs  gefragt,  nach  dem  Spracherwerb  von  Tauben oder  nach dem im 
Text genannten Grund für das Stotern der Vögel. Wer sich zufälligerweise in 
dieser Thematik auskennt, mag solche Fragen auch ohne das Lesen des Textes 
beantworten können; die anderen müssen sich besonders die im Text genannten 
Fakten gemerkt haben oder die richtige Angabe eraten. Die Art der Fragen zeigt, 
dass kein produktives, d.h. sinnentfaltendes Verständnis des Textes gefordert ist, 
sondern alein ein reproduktives.  Es  gilt, sich  Versatzstücke zu  merken,  ohne 
Rücksicht auf ihren Stelenwert innerhalb der Gesamthematik des Textes. Das 
Kriterium des Zu-Merkenden liegt vor alem in seiner Abfragbarkeit. Dabei wird 
dies durch den ausgewählten Text gestützt. Denn dieser entfaltet, wie bereits aus-
geführt, keinen Sachverhalt, sondern stelt diesen in Einzelaspekten dar, die dann 
wiederum in Fragenpäckchen abgefragt werden können. 
Es sol nicht unterschlagen werden, dass die erste Frage nach der im Text 
vorgenommenen Einschätzung des Stoterns von Zebrafinken ggf. noch auf ein 
inhaltliches Verständnis zielt. Wenn etwas eingeschätzt werden sol, dann geht 
es um eine Bewertung, deren Grundlage nur ein ungefähres Urteil ermöglicht. 
Aufälig an  den zur  Auswahl stehenden  Antworten ist jedoch,  dass sie  gar 
keine Einschätzungen wiedergeben, sondern es sich ausschließlich um  Fest-
stelungen aus unterschiedlichen Bereichen handelt. Die Antworten lauten: 
„a)  Der Wissenschaft ist das Phänomen seit langem bekannt 
  b)  Das Stotern kommt nur bei sieben Prozent der Vögel vor 
  c)  Es ist seit dem Klimawandel verstärkt zu beobachten 
  d)  Es können Paralelen zum Stotern von Kindern gezogen werden“.7 
                             
7  Iritierend ist zudem, dass die jeweiligen Aussagen nicht mit dem Satzzeichen des Punktes 
beschlossen werden. Der Test wirkt dadurch in seiner formalen Struktur unbeholfen, indem 
er nachlässig mit dem sprachlichen Regelwerk verfährt. 
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Diese Antworten stelen in unterschiedlicher Weise eine Beziehung zum 
Stotern  bei  Zebrafinken  her, aber sie schätzen es nicht ein, sondern stelen 
etwas fest.  Eine  Einschätzung täte ein spezifisches  Verständnis  der  Sache 
kund. Die richtige Antwort wird nicht durch Überlegungen dahingehend ge-
funden, welche Bedeutung dem Stotern im Text zugesprochen wurde, sondern 
durch bloßes Erinnern daran, welche der vier Möglichkeiten im Text erwähnt 
wurde. Dabei reicht es im Zweifelsfal, sich vage an die Nennung eines der 
Aspekte zu erinnern und die restlichen drei nicht mit dem Text in Verbindung 
bringen zu können. In diesem Sinne kann tatsächlich eingeschätzt werden, ob 
die richtige Antwort nun a, b, c oder d lauten muss. 
Es geht damit von Beginn an um das Merken und Einprägen von Sachver-
halten und Bemerkungen, die in den Text eingestreut sind und sich zur Abfrage 
eignen, wie bspw. der Satz: „‚Etwa sieben Prozent der Zebrafinken stotern‘, 
sagt Helekar.“ Als Verunsicherungsfaktor muss dabei gewertet werden, dass 
bei vier Antwortsets die Möglichkeit besteht, „Im Text nicht erwähnt“ anzu-
kreuzen, was noch einmal anders bestätigt, dass es um einen – nahezu visuelen 
– Abgleich des Gelesenen mit den im Test dargebotenen Antworten geht. 
Der Test zeigt, dass als Verständnis nur eine reduzierte Form der Merkfä-
higkeit und des Erinnerns gilt. Eingeübt wird über solche Maßnahmen ein rein 
reproduzierendes, aber kein beurteilendes Verständnis. Ein daraufhin zu trai-
nierendes Lesen kann mit hoher Wahrscheinlichkeit Fahrt aufnehmen, denn es 
wird nicht auf ein aufmerksames und damit potentiel langsameres, verstehen-
des Lesen gezielt, sondern auf eines, das Sachverhalte in Informationen umzu-
münzen versteht und so den Text nach potentielen Testfragen und Antwort-
möglichkeiten durchforstet, die in keinen Zusammenhang mehr gebracht wer-
den müssen bzw. können. 
Versucht der in der Infoveranstaltung verwendete Fragebogen noch an eini-
gen Stelen so etwas wie ein thematisches Verständnis zu erfragen (und konterka-
riert dies wiederum durch die wählbaren Antworten), so wird davon in den uns 
zugänglichen Fragebögen verschiedener Trainingsbücher zum schneleren Lesen, 
die ein Selbstlernangebot neben den Kursen darstelen, volkommen abgesehen. 
Diese Bögen fokussieren rein reproduktiv auf die jeweils im Text erwähnten Fak-
ten  und  verstärken  die  Auforderung  des  Sich-Merkens, indem  die Testfragen 
auch die Chronologie des Textes reproduzieren. D.h. die jeweiligen Fragen bzw. 
deren Antworten folgen dem Verlauf des Textes (vgl. Buzan 2005, S. 24-35, 88-
97; Böhme 2007, S. 65-71; Schmitz 2008, S. 181-187). Dies unterstützt eine Form 
des visuelen Merkens der Schrift, die sich gerade nicht an der eigenen Erarbei-
tung eines Textverständnisses orientiert, sondern am bloßen Verlauf. 
Dieses  Moment  der  Visualität  wird sowohl in  der Infoveranstaltung als 
auch in den Trainingsbüchern besonders hervorgehoben. Im Training sol ge-
lernt werden, die Augen unter Ausschaltung des Bewusstseins über den Text 
gleiten zu lassen. Nach Wolfgang Schmitz, dem Lizenznehmer des promoteten 
Kurskonzepts und einem der inzwischen vielzähligen Lesekurs-Autoren, „fin-
det [das Gehirn] nämlich rasch die aufäligen Sinnsignale auf jeder Seite, so-
dass Sie in kürzester Zeit wesentliche Aussagen erfassen können. Nicht ale – 
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aber einige!“ (Schmitz 2008, S. 74) Das Gehirn und die Augenbewegung ar-
beiten zu unseren Gunsten; daher nehmen diverse Augenübungen, die vor al-
lem die andere Art des Lesens von Buchstaben einüben solen, einen so großen 
Raum im Lesetraining ein. Es gilt, Sätze in Sinngruppen zu erfassen, indem 
das Auge Buchstabengebilde wiedererkennt, und diese im Gehirn zu speichern. 
Man wird angehalten, mit dem Blick nicht zurückzuspringen, sondern konse-
quent dem Textverlauf zu folgen; das Ziel ist dabei, den Text möglichst selten 
zu fixieren, also die Anzahl der Fixationspunkte pro Seite zu veringern (vgl. 
bspw. Buzan 2005, S. 54; Schmitz et al. 2011, S. 62ff). Dazu gilt es, die peri-
phere Sehkraft zu nutzen, also die Blickspanne zu erweitern: Die Promoterin 
versichert uns, Erwachsene könnten rein muskulär breiter gucken als Heran-
wachsende, was eine Blickspanne von drei bis dreieinhalb Zentimeter bei ei-
nem Abstand zum Text von 30 bis 40 cm ermögliche. Wer fortgeschriten lese, 
nutze diese, um – auf einen Blick – ganze Wortgruppen zu erfassen. Selbstver-
ständlich sol der Text dabei nicht leise oder stumm mitgelesen, d.h. subvoka-
lisiert werden, da dies das Lesen in seinem Tempo an das des Mitlesens binde 
und so  dessen  Beschleunigung limitiere.  Wer  diese  Art  des  Lesens einmal 
selbst an sich versucht, ist mindestens zweifach iritiert. Einerseits ist es ver-
blüffend, dass tatsächlich mit dem bloßen Auge etwas aufgenommen wird und 
andererseits ist es befremdlich, dass das Verstehen-Wolen im Sinne eines in-
neren Nachvolzugs des Gelesenen radikal unterdrückt wird. 
Im Versuch teilt sich etwas von der Maßeinheit mit, die vom Menschen 
verlangt, immer mehr Wörter pro Minute aufzunehmen und sich zur Maschine 
zu  machen,  die  mit  möglichst  hohem  Tempo,  mit  möglichst  weiter Blick-
spanne und unter  konsequentem  Verzicht aufs  Zurückspringen –  gemäß  der 
Ansage der Promoterin eben „Schnel, breit, nach vorne“ – liest, wozu man 
lernen muss, den Impuls zu unterdrücken, etwas verstehen zu wolen. Es wird 
gefordert, seine Körperfunktionen gezielt zu steuern und so eine Spaltung an 
sich selbst herbeizuführen, die es verhindert, sich in der Ausübung von etwas 
als eine Einheit zu erleben. Das, was im Akt des Lesens als Einheit von lesen-
der Person und zu lesendem Text erfahren werden kann, sol nun in die reine 
Augenbewegung und ein Merken von Wörtern aufgespalten werden. 
 
 
 „Schnel, breit, nach vorne“ – Schnellese-Trainings ∙ 69 
 
Gewendet auf den Bereich, für den das Training ein Angebot bilden sol, kann 
man an dieser Stele bereits festhalten, dass unterstelt wird, im Studium käme 
es vor alem auf das Merken von Informationen an, nicht aber auf eine urteils-
bildende Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Text. Dieses Merken kann 
durch die Teilnahme am Kurs dahingehend optimiert werden, dass Textinfor-
mationen schneler aufgenommen werden können. 
Die Art und Weise, in der der Anbieter der Schnellese-Trainings das Text-
verständnis prüft, legt dieses nicht nur auf die Reproduktion des Geschriebe-
nen fest, sondern erachtet zudem ales im Text als gleich wichtig – oder un-
wichtig. Die Prüfragen beruhen nicht auf einer Gewichtung des textlich Aus-
geführten, sondern sind mehr oder weniger wilkürlich gestelt und greifen die 
Bereiche des Textes gleichermaßen auf. Dies ist im Fale eines sinnverstehen-
den Lesens jedoch notwendig anders. Hier ist es konstitutiv, wichtige von un-
wichtigen Passagen zu trennen und Thesen und Argumente in eine hierarchi-
sierende  Struktur, in eine  Beziehung zu-  und  Verwiesenheit aufeinander zu 
bringen, damit sich überhaupt Sinn erschließt. Dabei wird das Verstehen eines 
Textes zu einer bildenden Auseinandersetzung, während das Schnellesen die-
ses erst gar nicht mehr als Ziel anstrebt. 
Da also der Verzicht darauf, Verstehen an ein Erkenntnisinteresse und an 
die Logik des jeweiligen Textes zu binden, für das Schnellese-Training not-
wendig ist, kann nun die Frage entschieden werden, ob es den Teilnehmenden 
tatsächlich etwas  Neues  vermiteln  kann,  wenn  diese  bspw.  durchaus in  der 
Lage sind, absichtsvol kursorisch zu lesen. Sucht man bspw. die Telefonnum-
mer eines Reifenanbieters, wird man, nachdem man sich orientiert hat, in wel-
che Richtung es vom Startpunkt aus zu suchen gilt, und man eine Idee davon 
gebildet  hat,  wie  viele  Seiten  der  gesuchte  Eintrag  wohl entfernt liegt, sehr 
viele Einträge überspringen, ja ganze Seiten unbesehen umblätern, um seinem 
Ziel näher zu kommen. In der richtigen Region angelangt, wird man dann ge-
nauer nach dem Gesuchten Ausschau halten, bis man die eine relevante Infor-
mation gefunden hat. Die Schneligkeit und Güte eines solchen kursorischen 
Lesens kann mit Instrumenten wie dem hier analysierten Verständnistest nicht 
sinnvol erfasst werden; denn die Art der Testfragen verlangte vom Leser viel-
mehr, sich möglichst viele Telefonbucheinträge zu merken, da er nicht wissen 
kann, nach welchen er im Test gefragt wird. D.h. auch: Es ist nicht ein solches 
kursorisches Lesen, das im Schnellese-Kurs vermitelt wird, sondern vielmehr 
ein solches,  das im  Volzug  die  Verstehensabsicht suspendiert. Gleichwohl 
wird das Merken von Informationen, auf das sich dieses Schnellesen damit 
beschränkt, als Verständnis deklariert. 
Mit dem an den Test anschließenden „Antwortblat“, das eben kein Lö-
sungsblat ist, das den Sachverhalt darstelt, solen die Testpersonen nun fest-
stelen, wie viele Fragen sie richtig beantworten konnten und dies in eine Pro-
zentzahl umrechnen. 
Mit der festgestelten Leserate in words per minute (wpm) und der aus dem 
Test  hervorgegangenen  Prozentzahl richtiger  Antworten  kann  nun die soge-
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nannte efective reading rate (ERR) ermitelt werden, indem beide Werte mit-
einander multipliziert werden.8 D.h. es wird das Lesetempo (wpm) mit dem 
Textverständnis (richtig beantwortete Testfragen) verechnet, wodurch man ei-
nen Zahlenwert erhält, der wiederum in words per minute gefasst ist. Die be-
rechnete efective reading rate gibt die verstandenen Wörter eines Textes pro 
Minute an.9 Dabei kann der ERR-Wert rechnerisch maximal den des Lesetem-
pos erreichen, nämlich dann, wenn ein volständiges „Textverständnis“ ates-
tiert werden kann. 
Das Ergebnis der zehn Multiple-Choice-Fragen ergab bei den beiden Teil-
nehmerinnen der Infoveranstaltung und Autorinnen dieses Textes ein Textver-
ständnis von 100%. Damit zeigen sie – auf der Basis des Testsetings – eine 
Verstehensleistung,  die  nicht  gesteigert  werden  kann, so  dass eigentlich ein 
Training nicht nötig wäre. Doch auch wenn die Promoterin ein erhöhtes Ver-
ständnis als das primäre Ziel der Kurse, größere Schneligkeit dagegen nur als 
sekundäres angibt, dürfen sie sich etwas von dem beworbenen Training ver-
sprechen: Denn das Erreichen des sekundären Ziels wird zugleich als das not-
wendige und hinreichende Mitel dargestelt, das primäre zu ereichen. 
So heißt es: 
„Schneler lesen und gleichzeitig mehr vom Text verstehen? Das klingt fast wie die Quadra-
tur des Kreises. Und doch ist genau dies die Pointe unseres Ansatzes: Ein höheres Lesetempo 
ist zwingend erforderlich, um die Gehirnkapazität optimal auszulasten und das ständige Ab-
schweifen der Gedanken zu verhindern.“10 
Darin liegt  das  Rationalisierungsversprechen,  dass  man zugleich schneler, 
verständlicher  und leichter lesen  könne.  Es steht  damit in  der Tradition  der 
Didaktik als pädagogisches Projekt, die ihren Anfang mit Comenius nahm und 
sich seitdem ungebrochen fortsetzt, ohne ihr Versprechen einlösen zu können. 
Dass diese Quadratur des Kreises nicht gelingt, zeigt sich im konkreten Fal 
daran, dass die Kurse sowie die Trainingsbücher im Zweifelsfal für ein schnel-
leres  Lesen  bei  geringerem  Verstehen als zuvor  plädieren.  Sie fordern  bspw. 
dazu auf: „Werden Sie fehlertolerant. Liefern Sie in 30 Sekunden eine 80-Pro-
zent-Lösung“ (Böhme 2007, S. 65) und verweisen dabei auf das sogenannte Pa-
reto-Prinzip. Dieses wird überal dort vulgärwissenschaftlich herangezogen, wo 
untermauert werden sol, dass sich ein 100%iges Ergebnis nicht lohnt, d.h. für 
dessen Ereichung Ressourcen verschwendet werden, weil es unökonomisch viel 
Einsatz fordert. Schmitz konstatiert, dass ca. 80% der vorhandenen Informatio-
nen aus dem Text in vielen Fälen ausreichend seien (vgl. Schmitz 2008, S. 88). 
Dabei sol nicht unterschlagen werden, dass Schmitz in seinen Ratgebern durch-
aus immer wieder den Hinweis mitführt, dass wir bei einigen Texten tatsächlich 
diese volständig verstehen wolen oder auch müssen. Alerdings plädiert er da-
für, genau zu prüfen, ob es tatsächlich so ist. Er appeliert an die Lesenden: 
                             
8  Die Prozentzahl muss dementsprechend hierfür in eine Dezimalzahl überführt werden. 
9  Damit verrechnet die Rate beide Werte so, als seien für jede richtige Antwort gleich viele 
Wörter verstanden worden. 
10  www.improved-reading.de/wie-funktionierts/; [abgerufen am 17.06.2015]. 
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„[…] überlegen Sie genau, ob sich der Aufwand für die restlichen 20% lohnt. Der Unter-
schied zwischen (den richtigen) 80% und 100% des inhaltlichen Ertrags ist oft relativ gering, 
aber der zusätzliche Aufwand kostet wertvole Arbeits-/Lernzeit. Sinnvoler wird diese Zeit 
vieleicht für die nochmalige, ggf. kritische Auseinandersetzung mit dem Text und den eige-
nen Gedanken genutzt.“ (ebd., S. 89) 
Es geht hier vor alem um einen ökonomischen Einsatz von Miteln, hier: der 
Lesezeit und der Prüfung dessen, ob es nicht sinnvoler ist, das Ziel nur annä-
hernd zu erreichen, wenn dies mit weit weniger Einsatz gelingt, als für dessen 
volständige Erreichung nötig wäre. In Bezug auf das Lesen von Texten be-
deutet dies, auf ein volständiges Verstehen zu verzichten und statdessen auf 
ein reduziertes  Sich-Merken  der meisten Informationen zu setzen,  weil  dies 
normalerweise für welche Zwecke auch immer ausreichend sei. 
II 
Auch wenn das Schnellese-Training in der efective reading rate neben dem 
reinen  Lesetempo  das  Textverständnis berücksichtigt  und auch dieses hoch-
treiben möchte, so ist jedoch evident, dass es sich nicht um eine hermeneuti-
sche Technik handelt, denn es operiert nicht-verstehend. Und dies ist es, was 
einerseits die Abwehr des sich lesend handlungsfähig wähnenden Subjekts er-
zeugt, was aber andererseits die Faszination weckt, es ergebe sich eine unge-
ahnte Produktivitätssteigerung. 
Diese  Technik  dementiert  –  was  bestimmte  Spielarten  der  Hermeneutik 
alerdings auch tun  – „die Autarkie  des  Lesers“, während sie  praktisch „die 
Sufizienz der Schrift“ (Assmann 1996, S. 542) unterstelt, wenn diese auch 
z.T. problematisiert wird (vgl. Zielke 1971, S. 91). Anders als in der herme-
neutischen Tradition wird aber nicht versucht, den Lesenden verstehend auf-
zuhelfen. In  dieser trat  die  hermeneutische  Hodegetik auf  den  Plan, als  das 
Zutrauen schwand, ein Leser verstehe das Gelesene adäquat. Aleida Assmann 
(1996, S. 538f) zufolge findet sich diese Praxis des Wegweisens in der jüdi-
schen  Tradition, in  der  griechischen  Philosophie sowie im frühen  Christen-
tum.11 Die Hilfe der Hodegetik zielte darauf, dem Leser den rechten Weg zum 
Verstehen zu weisen. Nach Assmann (ebd., S. 538) erklärte sich der Hodeget 
entsprechend „verantwortlich dafür, daß Lesen in Verstehen mündet“. Seiner 
Vorstelung gemäß volzieht sich das Lesen selbst „in der zweisteligen Rela-
tion  Text/Leser“, „Verstehen  dagegen“ erscheint „der  dreisteligen  Relation 
aus Text/Leser/Wegweiser“ vorbehalten (ebd., S. 539). 
Im Unterschied zur Hodegetik sind Schnellese-Programme nicht wegen 
ihrer Einsamkeit bzw. Unangeleitetheit misstrauisch „gegenüber der einsamen 
                             
11  Erst Ende des 18. Jahrhunderts, so die Darstelung Erich Leitners (1984, S. 86), verengte sich 
die Hodegetik zu einem Vorläufer der heutigen Hochschuldidaktik, indem sie dem Studie-
renden eine „algemeine Methodologie“ an die Hand gab, um ihn in seinem Studium anzu-
weisen, und indem sie seine „Erziehung [..] zur Selbständigkeit [..] unter Berücksichtigung 
religiöser, ästhetischer, moralischer und gymnastischer Geschmacks- und Charakterbildung 
im Sinne einer akademischen Standesethik“ betrieb. 
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Lektüre“ (ebd.); sie nehmen vielmehr eine solche auf sich gestelte Lektüre an, 
unterstelen dabei jedoch, die Lesenden läsen nicht rationel. Man kann daher 
sagen, dass sich das Misstrauen dieser Programme gegen das Lesen selbst rich-
tet resp. gegen die Lesetechnik, welche Erwachsene üblicherweise verwenden. 
Vermitelt wird folglich nicht die Relation „Text/Leser“, wie dies durch das 
Hinzutreten des hodegetischen Deuters geschah, sondern bearbeitet wird die 
Relation „Leser/Lesetechnik“ resp. jene von „Leser/Gehirn“: Der Leser wird 
angehalten, sich einer Lesetechnik zu bedienen, die das Verstehen des Gehirns 
resp. das Gehirn zum Verstehen freisetzen sol. 
Das heißt auch, dass die Insufizienz der Lesenden als selbstverschuldet 
gedeutet wird, da sie sich den Funktionserfordernissen ihrer erwachsenen Ge-
hirne nicht anpassen: Das Potential steckt in uns, wird jedoch blockiert durch 
unser Grundschulesen. So argumentiert Tony Buzan (2005, S. 56), ein Ver-
fechter des Speed Readings, unmitelbar bezogen auf das Gehirn: 
„Ihr Gehirn ist nicht dafür bestimmt, in solch verheerend langsamem Tempo zu lesen. Lang-
sames und genaues Lesen ermutigt das Gehirn, immer noch langsamer zu lesen mit immer 
geringerem Verständnis und immer größerer Qual.“ 
Der erste  Satz schmeichelt  uns:  Haben  wir etwa  doch ein  Superhirn?  Der 
zweite lässt uns stutzen: Wie kann es sein, dass sich so ein Superhirn durch 
unsachgemäße Benutzung dazu ermutigen lässt, noch stärker gegen die ei-
gene Bestimmung zu verfahren, als es durch diese unsachgemäße Nutzung 
nötig ist? Mag uns dies auch nicht einleuchten, so setzen die Lesetrainings 
jedoch darauf, dass wir unsere „Augen an die Hand nehmen“ (ebd., S. 83) 
und so  bewusst  unserem  Gehirn zur  Höchstleitung  verhelfen.  Das Schein-
Subjekt des Lesers sol so dem eigentlichen Subjekt, seiner Hardware „Ge-
hirn“, auf rationele Weise zuarbeiten, indem es dessen Funktionslogik nicht 
länger  durch sein  Lesen auf  Grundschulniveau  konterkariert  und in ihrem 
Funktionieren ausbremst. 
Dagegen fält auf, dass Texte über das geistige Arbeiten des Wissenschaft-
lers, welche in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts erschienen sind (etwa 
Kröber  1950/1969;  Spandl1966/1970), eher auf  die  Herausbildung seines 
Ethos zielen. Dabei wird als Subjekt der geistigen Arbeit der Mensch, der geis-
tig Arbeitende angesehen. An diesen wird appeliert, sich als Teil seiner Selbst-
bildung eine „Autarkie“ als Leser zu erarbeiten bzw. diese zu pflegen. 
So wil Walter Kröber (1969, S. 10) mit seinem Lehrbuch dem „Anfänger“ 
darlegen, wie wesentlich die geistige Arbeit „von Arbeitsehre und Sitlichkeit 
bestimmt“ sei.  Dazu  bietet er  dem angehenden  geistigen  Arbeiter  beständig 
Orientierung durch Verweise auf Geistesgrößen, notorisch auf Goethe, die er 
seiner Leserschaft als Vorbilder anempfiehlt: Es geht ihm um die rechte „Hal-
tung“ (ebd., S. 15). 
Den Tätigkeiten „Lesen und Hören“ (ebd., S. 78ff.) sowie „Schreiben und 
Sprechen“ (ebd.,  S. 102f.)  widmet sich  Kröber  unter  der  Perspektive, ale 
seien sowohl  Kunst als auch  Technik.  Auch  wenn er  betont,  das  Lesen  des 
geistigen  Arbeiters sei  nicht einfach eine „Fertigkeit, sondern zugleich eine 
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Kunst“ (ebd., S. 78), so hält er diese doch für erlernbar, indem man die Technik 
eines vierstufigen Lesens anwende: 
• „Das erste Lesen: summarisch, kursorisch.“ (ebd.) 
• „Das zweite  Lesen, auch das ‚statarische‘  genannt. ‚Fein langsam‘! ruft 
sich  Novalis  mahnend selber zu“ (ebd.,  S. 79); „[jetzt]  wird  das  Buch 
‚durchgearbeitet‘ ‚durchgeackert‘.“ (ebd.) „Letztlich ist das zweite Lesen 
Stelungnehmen in Zustimmung und Ablehnung.“ (ebd.) 
•  Das drite Lesen sol „ein Gesamterfassen sein“ (ebd.). 
• „Das vierte Lesen ist meist wie das drite kein eigentliches Lesen. Es ist 
die Anwendung auf uns selbst. [..] Wir überlegen uns, wo wir die erkann-
ten und von uns gutgeheißenen Lehren des Autors in unserem Leben an-
wenden können.“ (ebd.) 
Kröber befindet selbstkritisch: „Die meisten Menschen, wir selber lesen zu we-
nig auf die zweite gründliche Art, wir lesen zu selten auf die drite und vierte 
Art“ (ebd., S. 80), belassen es also bei unsystematischer Oberflächlichkeit, las-
sen uns nicht auf die geistige Arbeit ein, auf die Mühe, die sie bedeutet.12 
Das Programm des rationelen Lesens erachtet er als „[i]m Gegensatz“ zu 
der von ihm empfohlenen Technik des mehrfachen Lesens stehend (ebd.). Da-
bei geht er von der Erfahrung aus, die seines Erachtens den Unkundigen über-
rasche, „Belesene“ häten „oft wenig gelesen“: „Aber: Sie lasen zielbewußt! In 
der Absicht, sich ein Urteil zu bilden, Stelung zu nehmen und anzuwenden.“ 
(ebd.,  S. 79)  Diese  Gegenüberstelung  des rationelen  Viel-Lesens  und  des 
gründlichen Erlesens eines Textverständnisses, eines Urteils, überzeugt auch 
mit Bezug auf das aktuel als rationel Geltende. Denn das beworbene Schnel-
lese-Training betont gerade das Herausholen von Informationen aus Sachtex-
ten und damit das reproduktive Moment des geistigen Arbeitens. Auch wird 
letztlich versprochen, weniger Zeit für das nötige Lesen aufbringen zu müssen; 
das zu lesende Pensum wird also als mehr oder weniger gegeben bzw. nicht als 
etwas gedacht, das sich die betrefende Person selbst aufgibt. Zudem wird an-
                             
12  Wenn auch von dem Pathos, das Kröber noch meinte, in Anspruch nehmen zu können, nichts 
mehr zu spüren ist, so steht ein Propädeutikum, in welchem Studierenden im Rahmen ihres 
Studiums des Unterrichtsfachs „Politik und Wirtschaft“– wie uns bekannt wurde – die PQ4R-
Methode gelehrt wird, doch noch in derselben Tradition wie dessen Lehre. Bei der PQ4R-
Methode handelt es sich um eine Formalisierung, welche das Lesen als Absolvieren folgen-
der sechs Schrite empfiehlt: preview, question, read, reflect, recite, review. Diese Didakti-
sierung, für die der Beltz Verlag in seiner Methodensammlung für die Hochschuldidaktik die 
passende Kopiervorlage für Dozierende vertreibt, gibt u.a. auch Torsten Bohl (2008, S. 26f) 
in seinem Buch Wissenschaftliches Arbeiten im Studium der Pädagogik als „Lesehilfe“ an 
die Hand. So überflüssig und infantilisierend es erscheinen mag, einem Leser für die reflect-
Phase zu raten: „Denken Sie beim Lesen über den Text nach. Versuchen Sie ihn zu verstehen“ 
(Anderson, J. R.: Kognitive Psychologie.  Heidelberg  1991,  S. 183; zitiert  nach  v.  Werder 
1994, S. 56), so vernünftig erscheint dies angesichts dessen, dass Improved Reading und an-
dere  Schnellese-Angebote  versuchen,  den  Lesenden  das  Verstehen-Wolen auszutreiben. 
Freilich mit dem Versprechen, auf diese Weise „mehr“ (Buzan 2005) oder gar „besser“ zu 
verstehen (Schmitz 2008). 
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genommen, es steige ständig. Die geistigen Arbeiter/innen werden nicht ange-
halten, zur sprichwörtlichen „Flut  von Informationen“,  deren  Drohpotential 
sich die Promoterin auf der Informationsveranstaltung zunutze zu machen ver-
sucht, auf Distanz zu gehen – oder gar diese Phrase kritisch zu befragen – son-
dern ihnen wird angeboten, dieser Flut nach dem Training besser gewachsen 
zu sein. 
Entweder ist also für  die  Promoterin  die  Figur  desjenigen,  der  wenige 
Texte  gründlich studiert  und  dadurch in  der  betrefenden  besonderen  Sache 
sowie im Algemeinen, das sich über diese erschließt, kundig und urteilsfähig 
wird, nicht länger aktuel. Oder diese Figur trift schlicht jene Arbeiter nicht, 
deren Arbeitskraft das Training produktiver zu machen verspricht. Im ersten 
Fal häten wir es mit konkurierenden Vorstelungen darüber zu tun, wie Wis-
senschaftler/innen arbeiten (quasi „langsam, schmal, nach innen“); im zweiten 
richteten sich die Schnellese-Angebote zwar auch an Studierende, adressier-
ten sie aber gerade nicht als geistig Arbeitende, sondern als Personen, zu deren 
Aufgaben es gehört, größere Textmengen in einem instrumentelen Modus zu 
verarbeiten. Wie die anderen Angebote des „Career Center“ (s.o.) gälte dann 
letztlich auch dieses nicht den Studenten, sondern den zukünftigen Arbeitneh-
mern bzw. Selbstständigen. In diesem Fal liefe unsere Kritik ins Leere, ver-
sucht diese doch darzulegen, wieso ein Schnellesen für wissenschaftliches Ar-
beiten der Sache nach inadäquat erscheint. Tatsächlich gibt es aber Anzeichen, 
dass unsere Kritik unzeitgemäß ist. Denn sofern bereits versucht wird, das Stu-
dieren nach einer anderen Logik als der des wissenschaftlichen Arbeitens zu 
modeln, sofern Strategien greifen, die studentische Arbeit zu verdichten, in-
dem Studierenden etwa für die Abgabe von schriftlichen Hausarbeiten von Sei-
ten der Universität generel eine Frist von zwei Wochen nach Ende der Lehr-
veranstaltung gesetzt wird, erscheint es nicht nur mit Blick auf die spätere Be-
rufstätigkeit rational, solche Angebote als Studierender aufzugreifen. 
Wird das Lesepensum als naturgegeben betrachtet und verfängt die Phrase 
von der immer schneler wachsenden Menge an Wissen, dann kann der Ein-
zelne faktisch nur noch auf eine quantitative Leistungssteigerung seines Lesens 
setzen.  Diese  hat, ihrer  Logik  nach, in sich ebenso  keine  Grenze,  wie  dies 
augenscheinlich für das Wachstum des zu verarbeitenden Wissens gilt. Bereits 
in den 1960er Jahren scheint die Differenz zwischen einer solchen Logik der 
Steigerung der Produktivität des Lesers und seiner Vervolkommnung durch 
das Besinnen auf sachgemäßes Arbeiten auf, wenn Ansätze wie der Kröbers 
durch jenen von Oskar Peter Spandls Methodik und Praxis der geistigen Arbeit 
(1966/1970)  kritisiert  werden.  Denn  mit  diesem  Buch  möchte  Spandl „Lö-
sungsversuche“ anbieten, „wie  der  geistig  Schafende  nach  ökonomischen 
Prinzipien und methodologischen Überlegungen ein Höchstmaß an Leistung 
erreichen kann.“ (ebd, S. 7; Herv. d. Verf.) 
Kröbers Kunst und Technik der geistigen Arbeit ging dagegen davon aus, 
der Leser seines Buches wole „wissen, wie er sich zweckmäßig und sparsam 
verhält, wie er sich die Arbeit voler Anregung und Freude gestalten kann, so, 
daß sie ihn beflügelt; er wil auch um die Ärgernisse wissen, die seine Arbeit 
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hemmen.“ (Kröber  1969,  S. 14f; 
Herv. d. Verf.) Ihm geht es um Ef-
fizienz,  d.h.  um einen arbeitsöko-
nomisch rationalen, „sparsamen“ 
Umgang  mit  knappen  Ressourcen; 
wobei nicht nur unterstelt wird, das 
Ziel der Tätigkeit lasse sich als Re-
sultat  der  Arbeit  bestimmen, son-
dern auch an seiner  Erreichung 
festgehalten  wird. Indem  Spandl 
dem  Leser anbietet, „ein  Höchst-
maß an  Leistung“ zu ereichen, 
steckt er das anzustrebende Ziel da-
gegen beständig höher. Dabei fragt 
er  nicht  nach  dem  Zweck  dieses 
Höchstmaßes an  Leistung für  die 
Arbeit; vielmehr löst sich die Leis-
tung von der Tätigkeit, deren Merk-
mal sie ist. In  dieser  Vorstelung 
wird die geistige Arbeit der Idee ka-
pitalistischer  Produktivität  unter-
stelt.  Schnellese-Trainings  wie 
das  hier  beschriebene sind  darin 
vorbereitet, auch wenn Spandl selbst keine Techniken des rationelen Lesens 
anführt (vgl. ebd., S. 49f). 
Es ist  das eine,  dass  Universitäten  kostenpflichtige  Lehrveranstaltungen 
von Dritanbietern an Studierende vermiteln und so die Universität zu einem 
Ort machen, an dem Unternehmen Profit generieren können. Unter der Hand 
wird so die Idee, die Lehre sei ein Produkt, eine Ware, die sich gewinnbringend 
absetzen ließe, etabliert.  Nur  vor  diesem  Hintergrund ist  verständlich,  dass 
bspw. ein  wissenschaftliches  Zentrum einer  Universität eigens  hervorhebt, 
seine angepriesenen Angebote seien für Studierende kostenlos. Dies gilt es als 
Vorzug zu verstehen, der solange gewährt wird, bis sich die Idee durchgesetzt 
hat, dies sei eine Gunst, bzw. genauer: als Vorzug, der zu dem Zweck gewährt 
wird, diese Idee durchzusetzen, um schließlich legitimiert zu erscheinen, diese 
Gunst nicht mehr erweisen zu müssen, wenn man als Anbieter meint, sich dies 
nicht mehr leisten zu können. 
Es ist aber etwas anderes, dass das durch die Universität vermitelte, zum 
Verkauf  Feilgebotene selbst eine  ökonomische  Logik trägt  und  diese sich 
durch das vermitelnde Engagement der Universität in ihr einnisten kann. Die 
Trainerin verspricht in der Informationsveranstaltung, dass die sogenannte Ma-
schine „Lesen“ durch Teilübungen so trainiert werden könne, dass sich ales 
zu einem besser laufenden Ganzen zusammensetze: Sie stelt also in Aussicht, 
uns bei dem „Versuch“ zu unterstützen, uns „selbst zum erfolgsadäquaten Ap-
parat zu  machen“ (Horkheimer/  Adorno  1947/1994,  S. 176).  Damit sol  das 
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Arbeiten von Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen, das Denken selbst 
nach ökonomischen Parametern rationalisiert werden. Da dies widersinnig er-
scheint, wird der Effekt nicht in einer immer höheren Produktivität eines ent-
fesselten Geistes bestehen. Es mag aber dabei helfen, das Denken in Misskredit 
zu bringen. 
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